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Innere Differenzierung im Unterricht mit jugendlichen
Asylsuchenden und Geflüchteten aus der Sicht von
Lehrpersonen 
Tobias Kärner, Hannes Reinke, Anja Frim und Karin Heinrichs  
1. Ausgangslage und Zielstellung
Im Zuge anhaltender Flucht- und Migrationsbewegungen aus unterschiedli-
chen Regionen der Erde finden auch zahlreiche Jugendliche und junge Er-
wachsene den Weg nach Deutschland und somit in das deutsche Bildungssys-
tem. Im Alter von 16 bis 25 Jahren stellen sie dabei einen Anteil von etwa 20 
bis 30 % der Asylerstanträge in den vergangenen Jahren und repräsentieren 
somit eine der größten Altersgruppen (BAMF 2018). Im Sinne einer erfolgrei-
chen Integration gilt es daher vor allem auch bildungspolitisch, den damit ein-
hergehenden Herausforderungen zu begegnen. Lange Zeit standen junge Asyl-
suchende und Geflüchtete (jAuG) hierzulande nicht im Fokus entsprechender
Maßnahmen. Laut Berthold (2014) liegt dies u. a. daran, dass es sich bei ihnen
bisher um eine relativ kleine Gruppe im Vergleich zur Gesamtzahl aller Schü-
ler*innen (SuS) in Deutschland handelt. Doch spätestens die veränderte Situa-
tion seit der Fluchtwelle im Jahr 2015 verdeutlicht die Notwendigkeit des Um-
denkens. In diesem Kontext gilt es auch zu beachten, dass der Anteil der SuS 
mit Migrationshintergrund bereits vor Jahrzehnten angestiegen ist. Beispiels-
weise brachte der Mikrozensus aus dem Jahr 2013 hervor, dass beinahe 30 %
der SuS in Deutschland einen Migrationshintergrund haben (StBA 2014). In
Abhängigkeit vom Einzugsgebiet stellen sie, gerade in jüngeren Jahrgängen,
sogar eine Mehrheit der Schülerschaft dar (Leiprecht & Steinbach 2015). Dies
zeigt einerseits, dass es sich bei SuS mit Migrationshintergrund keineswegs
um eine vernachlässigbare Minderheit handelt. Andererseits weisen die Ergeb-
nisse internationaler Vergleichsstudien, wie beispielsweise PISA (Baumert et 
al. 2001), auf eine Bildungsbenachteiligung der genannten Personengruppe 
hin. Vergleichbare Ergebnisse können nach Behrensen und Westphal (2009)
auch für jAuG angenommen werden.
Es ist zu berücksichtigen, dass sich Klassen mit Geflüchteten hinsichtlich
ihrer Zusammensetzung durch einen hohen Grad an Heterogenität auszeich-
nen, da sich neben interindividuellen Unterschieden in Herkunftsländern, Kon-
fessionen und Muttersprachen vor allem große Differenzen in den jeweiligen
schulischen Vorkenntnissen und im Sprachniveau zeigen (z. B. Maué, Schu-
mann & Diehl 2018). Die individuellen Lernvoraussetzungen streuen hierbei 
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breit: von Lernenden, welchen eine grundlegende Alphabetisierung fehlt bis
zu SuS, welche in ihrem Herkunftsland bereits eine landesspezifisch gute schu-
lische Ausbildung erhalten haben. Der Umgang mit leistungsbezogener, kultu-
reller, religiöser und sprachlicher Heterogenität im Klassenzimmer stellt für
die eingesetzten Lehrpersonen eine große Herausforderung dar (Kärner, Feld-
mann, Heinrichs, Neubauer & Sembill 2016). Die Lehrkräfte sind mit der Auf-
gabe konfrontiert, möglichst alle Lernenden zu Handlungsfähigkeit und Be-
rufsreife zu führen und gleichzeitig den spezifischen Bedürfnissen des/der Ein-
zelnen gerecht zu werden (Witte & Harden 2010). Um mit der betreffenden 
Schülerschaft umzugehen, wird der Einsatz von Methoden und Maßnahmen
der inneren Differenzierung (i. D.) gefordert (z. B. Zoyke 2017). So soll den
individuellen Bedürfnissen der Lernenden möglichst gut nachgekommen und
somit zu einer gelingenden beruflichen, schulischen und gesellschaftlichen In-
tegration beigetragen werden (vgl. Heinrichs et al. 2016). Welche konkreten 
Maßnahmen der Binnendifferenzierung im Unterricht mit jAuG jedoch als 
sinnvoll und praktikabel erscheinen und welche Kompetenzen und Eigenschaf-
ten zur Umsetzung entsprechender Maßnahmen aus Sicht der Lehrenden als
notwendig und relevant eingeschätzt werden, erscheint bislang nicht hinläng-
lich erforscht zu sein. Hier setzt der vorliegende Beitrag an. Im Rahmen einer
explorativen Interviewstudie soll den folgenden Forschungsfragen nachgegan-
gen werden:
1. Auf welche unterrichtsbezogenen Aspekte zielen die im Rahmen der Be-
schulung von jAuG eingesetzten Methoden der i. D. ab und welche Schü-
ler*innenmerkmale werden als Differenzierungskriterien herangezogen?
2. Welche Grenzen bzw. Barrieren sehen Lehrkräfte bei der Umsetzung von 
Methoden der i. D. in sog. Flüchtlingsklassen?
3. Inwiefern halten sich die Lehrkräfte für fähig bzw. ausreichend ausgebil-
det, Methoden der i. D. im Unterricht mit jAuG adäquat anzuwenden und
welche Fortbildungsmaßnahmen sehen sie als erforderlich an?
Es wurden insgesamt 16 Lehrpersonen, welche in Flüchtlingsklassen in der 
Sekundarstufe unterrichten, mittels Leitfrageninterviews befragt. Die Aussa-
gen wurden anschließend inhaltsanalytisch ausgewertet. Nachfolgend werden
generelle bildungspolitische Bedingungen zur Beschulung von jAuG im deut-
schen Bildungssystem sowie Potenziale und Herausforderungen der i. D. im





   
      
   
      
     
  
      
      
       
     
        
   
      
       
 
     
    
      
  
   
        
    
   
    
  
      
     
   
     
      
   
   
 
2. Hintergrund
2.1 Jugendliche Asylsuchende und Geflüchtete im deutschen Bildungssystem
Seit dem Jahr 2010 haben nahezu zwei Millionen Menschen Asyl in Deutsch-
land gesucht, wobei die meisten Anträge im Zeitraum von 2015 bis 2017 ge-
stellt wurden. Eine der zahlenmäßig stärksten Gruppen unter den Erstantrags-
stellern stellen Jugendliche und junge Erwachsene im Alter von 16 bis 25 Jah-
ren dar, die etwa 20 bis 30 % der jährlichen Kohorten ausmachen und als be-
sonders (aus-)bildungsrelevant gelten (BAMF 2018). Jäger (2002) kritisiert in 
diesem Zusammenhang, dass die Mehrzahl der Zielländer der in verschiedenen
Abkommen festgehaltenen Aufgabe, Geflüchteten am gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Leben teilhaben zu lassen, nicht gerecht werden und keine an-
gemessene Förderung umsetzen. Der Stellenwert von Bildungsangeboten
werde im Fall von jAuG häufig als nachrangig betrachtet (ebd.), obwohl Bil-
dung für eine erfolgreiche Integration maßgeblich ist (Berthold 2014).
In Deutschland ist man um eine Umsetzung entsprechender internationaler
Abkommen und Verträge bemüht (z. B. UNGA 1948). JAuG werden in zahl-
reichen, bundeslandspezifisch konzipierten Initiativen und Maßnahmen schu-
lisch qualifiziert und auf eine Ausbildung vorbereitet. Ziel der verschiedenen
Maßnahmen ist es hierbei, durch Bildung und Qualifikation eine gelingende
Integration in die deutsche Gesellschaft zu ermöglichen (ISB 2017). In Bayern 
bspw. wurden großflächig sogenannte Berufsintegrationsklassen implemen-
tiert (für eine aktuelle Analyse zu jungen Geflüchteten in der Berufsvorberei-
tung in Baden-Württemberg siehe Maué et al. 2018). Asylsuchende und Ge-
flüchtete haben die Möglichkeit vom 17ten bis zum 25sten Lebensjahr die Be-
rufsschule zu besuchen und sich wichtige Kompetenzen „für eine erfolgreiche
Berufsausbildung und gelingende Integration“ (ISB 2017, 4) anzueignen. Das 
Konzept der Berufsintegrationsklassen sieht insgesamt zwei jeweils einjährige
Phasen der Beschulung vor. In der Vorklasse liegt der Fokus v. a. auf der Al-
phabetisierung und dem Spracherwerb. Im zweiten Jahr werden neben der wei-
terführenden Sprachförderung v. a. berufsvorbereitende Aspekte thematisiert,
welche optimaler Weise von geeigneten Betriebspraktika zur Berufsorientie-
rung begleitet werden (hierzu Reinke, Kärner & Heinrichs 2018). Der Besuch
der zwei Schuljahre schließt mit dem Erwerb der Berechtigungen eines Mittel-





      
  
       
   
     
   
      
   
 
  
   
    
    
    
    
      
    
       
       
   
 
   
      
 
      
    
        
   
   
       
     
    
        
     
   
 
2.2 Innere Differenzierung im Rahmen der Flüchtlingsbeschulung
2.2.1 Begriffsverständnis 
Da es sich bei den jAuG in den betreffenden Klassen um eine als heterogen
wahrgenommene Gruppe handelt (z. B. Heinrichs et al. 2016; Kärner et al. 
2016; Schumann, Kärner & Maué 2018), macht dies in besonderer Weise eine 
differenzierte und auf die Lernenden angepasste Unterrichtsgestaltung erfor-
derlich. Von i. D. bzw. Binnendifferenzierung spricht man im schulischen 
Kontext, wenn es um „Unterscheidung, Verfeinerung, Abstufung und Auftei-
lung der Lerninhalte“ (Paradies & Linser 2013, 10) sowie um die Adaption der 
Lehrmethode, des Lerngegenstands und des Medieneinsatzes an die individu-
ellen Lernvoraussetzungen der SuS geht. Bönsch (2016) definiert i. D. als alle 
Maßnahmen, „die innerhalb fester Lerngruppen (Klassen) Lernwege, Lernauf-
gaben, Lernansprüche, Lernzeiten und Lernhilfen für einzelne Lerner oder
mindestens für Teilgruppen variabel und damit unterschiedlich gestalten.“
(208f.). Hierbei wird das Ziel einer möglichst individualisierten Förderung an-
gestrebt (Kranert & Stein, in Druck). Die i. D. ist abzugrenzen von der äußeren
Differenzierung, bei welcher anhand von Selektionsmaßnahmen (z. B. Jahr-
gangsklassen, Schulformen) versucht wird, möglichst homogene Personen-
gruppen zu bilden, welche räumlich getrennt voneinander unterrichtet werden
(Scholz 2010). Für eine erfolgreiche Integration von Maßnahmen der i. D. in
den schulischen Unterricht sind nach Klafki und Stöcker (2007) Variationen
didaktischer Entscheidungsfelder hinsichtlich Aufgabenstellung (z. B. Stoff-
umfang, Zeitaufwand), Unterrichtsmethoden (z. B. Stationenlernen, Freiarbeit, 
Projektarbeit), Medien (z. B. Texte, Bilder, Computer), Sozialformen (z. B.
Gruppenarbeit, Einzelarbeit) und dem Grad der Lehrerhilfe (z. B. Grad der
Strukturierungshilfe) denkbar.
2.2.2 Herausforderungen bei der Förderung von SuS mit Fluchthintergrund
Binnendifferenzierungsmaßnahmen mit dem Zweck der individuellen Förde-
rung werden als zielführend betrachtet, um SuS mit Migrations- bzw. Flucht-
hintergrund adäquat zu unterstützen (Behrensen & Westphal 2009). Gerade in
Deutschland spielt die Herkunft von Kindern und Jugendlichen für den Bil-
dungserfolg eine zentrale Rolle. Den Ergebnissen der PISA-Studie(n) zufolge,
schneiden SuS mit Migrations- bzw. Fluchthintergrund deutlich schlechter ab
als SuS ohne entsprechenden Hintergrund (Kauffmann, Knapp, Novotny & 
Schoch 2002). Dies hat wiederum zur Folge, dass Migranten in Förder- und
Hauptschulen überrepräsentiert sind (Leiprecht & Steinbach 2015) und hin-
sichtlich einer förderlichen Unterrichtsgestaltung besonderer Aufmerksamkeit 
bedürfen. Betrachtet man die Befundlage zur Wirksamkeit differenzierender 
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Unterrichtsmaßnahmen, zeigt sich allerdings ein eher ernüchterndes Bild (vgl. 
Beck et al. 2008). Erklärungsversuche für die geringen Effekte von i. D. bzw.
von adaptivem Unterricht setzen meist bei den hohen und komplexen Anfor-
derungen an die Lehrpersonen an, die eine vollständige Umsetzung des Kon-
zepts mit sich bringt. Weinert (1997) zufolge grenzt die Umsetzung an ein
„wahrhaft herkulische[s] pädagogische[s] Problem“ (50), da die Gelingensbe-
dingungen von der Motivation und dem Interesse der zu fördernden SuS bis
hin zu strukturellen Bedingungen, geeigneten Räumlichkeiten, zeitlichen Res-
sourcen, flexiblen Budgets sowie dem Ausbildungsstand des Lehrpersonal rei-
chen. Die gängige Praxis zeigt jedoch, dass sich diese weitreichenden Gelin-
gensbedingungen in der Flüchtlingsbeschulung nur schwer umsetzen lassen.
Barth und Guerrero Meneses (2012) kommen im Rahmen ihrer Interviewstu-
die zu dem Ergebnis, dass jAuG innerhalb der bestehenden Struktur von För-
der- und Übergangsklassen nur sehr schwer entsprechend ihrer Fähigkeiten un-
terstützt werden können.
2.2.3 Relevante Dimensionen des Lehrer*innenhandelns
In der Diskussion um einen professionellen, ressourcen- und chancenorientier-
ten Umgang mit Heterogenität wird insbesondere den Lehrkräften vorgewor-
fen, dass diese die Vielfalt ihrer SuS eher als Störgröße denn als Normalfall
betrachten (Leiprecht & Lutz 2015). Somit wird der Eindruck vermittelt, dass
die Potenziale der i. D. in erster Linie deshalb eingeschränkt sind, weil die 
Vorbehalte (z. B. bezogen auf den zeitlichen und organisationalen Aufwand)
vieler Pädagogen*innen bzw. Lehrender einer Umsetzung vorhandener Ideen
entgegenstehen (Wischer & Trautmann 2012). Die Forderung lautet demnach,
dass Heterogenität von den Lehrenden idealerweise als Chance und nicht als 
Belastung verstanden werden soll (vgl. Terhart 2015). Wischer (2007) hinge-
gen warnt davor, die bisherigen Defizite der Unterrichtspraxis im Umgang mit
Vielfalt vorwiegend als eine Frage des Wollens zu interpretieren und dabei die
Frage des Könnens außer Acht zu lassen. Wenn sich Handlungsempfehlungen
ausschließlich auf die didaktisch-methodische Unterrichtsgestaltung konzent-
rieren, bleibt die Frage offen, inwiefern die notwendigen Voraussetzungen für
deren Umsetzung – z. B. durch strukturelle Bedingungen oder durch entspre-
chende Ausbildungsinhalte – gegeben sind (siehe auch Trautmann & Wischer
2013). In diesem Zusammenhang können die Befunde von Roeder (1997) an-
geführt werden. Diese weisen darauf hin, dass Binnendifferenzierung und in-
dividuelle Förderung von den Befragten durchaus als notwendige und wichtige
Ziele wahrgenommen werden. Die befragten Lehrpersonen stehen dem Thema 
generell positiv gegenüber. Allerdings setzt nur eine Minderheit die erforder-
lichen Maßnahmen tatsächlich um.
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Da sich nach Wischer (2007) die Anforderungen an das konkrete Lehrer-
handeln als sehr voraussetzungsreich darstellen, sind neben den Rahmenbedin-
gungen auch die notwendigen Lehrer*innenkompetenzen genauer zu betrach-
ten. Im Zuge der Diskussion bezüglich innerer Differenzierungsmaßnahmen
wird hierbei auf das Konzept der adaptiven Lehrkompetenz verwiesen (z. B.
Beck et al. 2008; Wischer 2007; Wischer & Trautmann 2012). Adaptive Lehr-
kompetenz setzt sich hierbei aus vier Dimensionen zusammen: (1) Sachkom-
petenz (Beherrschen von Anforderungen des Unterrichtsinhalts), (2) diagnos-
tischer Kompetenz (korrekte Beurteilung von Kenntnisstand, Lernfortschritten
und Leistungsproblemen einzelner SuS), (3) didaktischer Kompetenz (Einset-
zen unterschiedlicher Unterrichtsformen zur Erreichung unterschiedlicher pä-
dagogischer Ziele) sowie (4) Klassenführungskompetenz (pädagogische Maß-
nahmen zur Steuerung, Führung und Begleitung der SuS einer Klasse) (Beck 
et al. 2008). Gruehn (2000) stellt vor allem die hohen Anforderungen an die
methodischen und diagnostischen Kompetenzen von Lehrenden heraus. Im 
Bereich der didaktischen Kompetenz zeigen Forschungsergebnisse bereits der 
1990er Jahre, dass Lehrpersonen eine Vielfalt von Methoden im Unterricht
einsetzen (z. B. Dichanz & Schwittmann 1999). Allerdings zeigen die beste-
henden Befunde auch auf, dass erforderliche Maßnahmen nicht zwingend im
Sinne der i. D. umgesetzt werden. Wischer (2007) kommt deshalb zu dem kri-
tischen Fazit, dass sich Lehrkräfte zwar um einen abwechslungsreichen, schü-
leraktiven Unterricht bemühen, dabei jedoch selten differenzierte Lernwege 
eröffnen. Die referenzierten Befunde zeigen einerseits eine positive Einstel-
lung der Lehrpersonen zur Thematik der i. D., andererseits jedoch eine man-
gelnde unterrichtspraktische Umsetzung auf. Somit scheint es sinnvoll, bereits 
im Rahmen konzeptioneller Überlegungen verstärkt auf die Frage des Könnens 
einzugehen, um die Diskrepanz zwischen der vorhandenen Einsicht über die
Notwendigkeit innerer Differenzierungsmaßnahmen und der mangelnden 
schulpraktischen Umsetzung zu überwinden.
3. Stichprobe und Untersuchungsmethode
In der vorliegenden Untersuchung sollen die Sichtweisen der Lehrkräfte zu
Methoden der i. D. sowie die spezifischen Bedarfe bzw. Bedingungen in den
Übergangsklassen für jAuG exploriert werden. Dazu wurden Lehrpersonen
aus der Sekundarstufe (Mittelschule, Berufsschule; Bayern) rekrutiert (Frim
2016). Insgesamt wurden 16 Personen (50 % männlich) mit einem durch-
schnittlichen Alter von 41,7 Jahren (Min. = 31, Max. = 64) befragt. 14 Perso-
nen haben ein Lehramtsstudium absolviert, zwei weitere Personen haben einen




      
       
        




     
      
     
      
     
      
  
    
 
 












                                                          
          
    
        
 
 
   
   
  
    
   
  
   
 
 
befragten Lehrkräfte eine DaZ-Zusatzqualifikation. Die Erfahrung im Unter-
richten von Asylsuchenden und Geflüchteten bzw. Migranten liegt durch-
schnittlich bei 7,4 Jahren (Min. = 1, Max. = 25). Die 16 Lehrkräfte wurden
einzeln und persönlich in halbstrukturierten Interviews befragt. Im Anschluss
an die Datenerhebung wurden die Audiodaten transkribiert und mittels struk-
turierender Inhaltsanalyse auf Grundlage eines deduktiv-induktiven Kategori-
enschemas ausgewertet.1
4. Ergebnisse 
4.1 Unterrichtsbezogene Ansatzpunkte innerer Differenzierung
Hinsichtlich der Frage, auf welche unterrichtsbezogenen Aspekte die im Rah-
men der Beschulung von jAuG eingesetzten Methoden der i. D. abzielen, fin-
den sich die häufigsten Nennungen zur Differenzierung anhand der Aufgaben-
stellung (z. B. Variation des Schwierigkeitsgrads) (15). Jeweils elf Nennungen
entfallen auf die seitens der Lehrkraft getätigte unmittelbare individuelle Un-
terstützung bzw. Hilfestellung („Lehrerhilfe“) und auf die Sozialform (z. B.
Gruppenarbeiten, Einzelarbeit). Darüber hinaus wurden Medien (z. B. Lern-
karten, haptische Materialien) (5) und didaktische Methoden (z. B. Lernthe-
ken) (2) als weitere Ansatzpunkte hervorgehoben (Abb. 1).
Abb. 1: Unterrichtsbezogene Ansatzpunkte innerer Differenzierung
„Ja natürlich sind die Aufgaben unter-
schiedlich gegliedert. Für die besseren
Schüler, die auch schneller Lerninhalte
verarbeiten, gibt es entsprechend an-
spruchsvollere Aufgaben und für die
lernschwächeren Schüler gibt es leich-
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Quelle: eigene Darstellung 
1 Intracoderreliabilität: Cohens Kappa-Werte von 0,85 (auf Basis von 61 doppelt kodierten 
Sinneinheiten) bzw. von 0,86 (74 doppelt kodierte Sinneinheiten). Intercoderreliabilität: Cohens





    
   
      
      
 
      
  
   










   
  
    
    




   
    
  
   
 
   
  
4.2 Schüler*innenmerkmale als Differenzierungskriterien
Bezogen auf die Frage, welche Schüler*innenmerkmale von den Lehrpersonen 
als Differenzierungskriterien herangezogen werden, orientieren sich alle be-
fragten Lehrpersonen an dem Leistungsvermögen der Lernenden, welches
meist mit den vermuteten kognitiven Kapazitäten (i. d. Grundintelligenz)
gleichgesetzt wird. Die Hälfte der Teilnehmer*innen nannte das Sprachniveau
in der deutschen Sprache als weiteres Differenzierungsmerkmal, gefolgt von
soziodemografischen Merkmalen (z. B. Herkunft, Schichtzugehörigkeit, Spra-
che). Auch wurden das Interesse der Lernenden (z. B. bzgl. individueller Be-
rufswünsche und -vorstellungen), deren Alter und das Geschlecht als mögliche
Differenzierungsmerkmale genannt (Abb. 2). 
Abb. 2: Schüler*innenmerkmale als Differenzierungskriterien 
1 „Intellekt ganz klar. Habe ich
Schüler in der Klasse sitzen,
Alter
Geschlecht
2 die wären normalerweise
am Gymnasium, wenn sieInteresse 2 hier in Deutschland geboren 
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4.3 Wahrgenommene Grenzen des Einsatzes innerer
Differenzierungsmaßnahmen 
Auf die Frage nach wahrgenommenen Grenzen des Einsatzes innerer Diffe-
renzierungsmaßnahmen wurde eine ganze Bandbreite an möglichen Problem-
feldern genannt. Insbesondere der zeitliche und organisatorische Mehraufwand 
für die Planung und den Einsatz von Binnendifferenzierungsmaßnahmen wird 
als sehr hoch eingeschätzt (13). Weiterhin wurden ungünstige Schüler*innen-
voraussetzungen (z. B. geringe Vorkenntnisse und Fertigkeiten, psychische
Beeinträchtigungen) und organisatorische Rahmenbedingungen (z. B. feh-
lende Räumlichkeiten und Lehr-/Lernmaterialien) von jeweils zwölf Lehrper-
sonen genannt. Auch sehen die Befragten in der „Heterogenität“ der Schüler-




    
   
  
  




     
   
  
    
    
   
    
    
   







    




   
  
   
 
Lehrpersonal (10) sowie in großen Klassen (10) zusätzliche Problemfelder.
Die eigene unzureichende Ausbildung im Bereich der i. D. (7), Sprachbarrie-
ren (7), kulturelle Konflikte zwischen den Lernenden (5) sowie eine seitens der 
SuS wahrgenommene Ungleichbehandlung (3; z. B. aufgrund unterschiedli-
cher Zuwendungsgrade durch die Lehrperson) werden als weitere Grenzen des 
Einsatzes innerer Differenzierungsmaßnahmen genannt (Abb. 3). 














„Was ich wenig mache, weil 7
mir einfach die Zeit fehlt ist,
10 dass ich Arbeitsblätter
wirklich mit innerer 
10 Differenzierung ausstatte.
Also, dass ich Arbeitsblätter11 mache mit verschiedenen 
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Quelle: eigene Darstellung 
4.4 Als relevant erachtete Lehrer*innenkompetenzen und -eigenschaften 
Auf die Frage nach Lehrer*innenkompetenzen und -eigenschaften, die für die
Realisierung des Konzepts der i. D. im Flüchtlingsunterricht nach Ansicht der 
Befragten relevant sind, erwähnten zwölf von 16 Lehrpersonen interkulturelle 
und soziale Kompetenzen (z. B. Wissen bzgl. der Herkunftsländer), gefolgt
von didaktischen (9; z. B. angemessene Aufbereitung der Lernmaterialien), di-
agnostischen (8; z. B. angemessene Lernstandserfassung) und Organisations-
kompetenzen (8; z. B. zeitliche Strukturierung des Unterrichts). Weiterhin
nannten sechs der Befragten Geduld als eine wichtige Eigenschaft (z. B. auf-
grund unterschiedlicher Lerngeschwindigkeiten). Jeweils zwei Lehrpersonen
betonten Klassenführungs- (z. B. Anleiten von Lerngruppen) und Sachkompe-
tenz (z. B. Fachkenntnisse bzgl. der behandelten Inhalte) (Abb. 4).
67
 
   
 
    
    
     
     
   
     
     
  
     
  
    
    
     
   
 
      
   






   
   
   
   
 
  
    













„ ... und auch wirklich 
Wissen über die Länder,
oder über die kulturellen 
Hintergründe, weil vieles
missversteht man dann 
einfach und das wäre
schlecht für die Schüler.“
9 [B14]
12
0 2 4 6 8 10 12 14 16
Anzahl Lehrpersonen
Quelle: eigene Darstellung 
4.5 Thematisierung in der Lehrer*innenbildung und Fort- und 
Weiterbildungsbedarfe 
Hinsichtlich der Frage, inwiefern sich die Lehrkräfte für fähig bzw. ausrei-
chend ausgebildet halten, Methoden der i. D. im Unterricht mit jAuG adäquat
anzuwenden, erachteten zwölf der befragten Lehrpersonen die Behandlung
von Binnendifferenzierungsmethoden in ihrem Studium als lückenhaft und nur 
zwei Lehrpersonen haben den Eindruck, dass dieses Thema in ihrem Studium
in ausreichendem Maße behandelt wurde. Neun von 14 Personen (zwei der
Befragten haben kein Referendariat absolviert) sehen die Thematisierung von
Binnendifferenzierungsmaßnahmen im Referendariat als ausreichend behan-
delt an. Fünf Personen dagegen vertreten die Meinung, dass in der zweiten
Phase der Lehrer*innenbildung das Thema nur lückenhaft behandelt werde.
Nach notwendigen Fort- und Weiterbildungsthemen gefragt, machten 
zwölf Lehrpersonen deutlich, dass sie im didaktischen Bereich hinsichtlich 
konkreter Methoden und Instrumente der Binnendifferenzierung Bedarf sehen.
Eine Lehrperson sieht für sich, trotz vorhandener DaZ-Qualifikation, Bedarf
bezüglich der Vermittlung einer grundlegenden Alphabetisierung, eine andere 
Lehrkraft erachtet für sich eine Fortbildung im Bereich der Didaktik des Deut-
schen als Zweitsprache als sinnvoll und eine weitere Lehrperson sah die Not-





   
      
      
   
   
 
     
 
   
       
     
  
 
    
     
   
      
  
      
 
 
     
    
     
   
     
      
     
     
 
  
     
    
     
   
5. Schlussteil 
5.1 Limitationen der Studie
Limitierend ist bzgl. der Interviewstudie anzumerken, dass diese lediglich ei-
nen ersten explorativen Zugang zum behandelten Themenschwerpunkt dar-
stellt und aufgrund der qualitativen Methodik sowie der kleinen Stichprobe
keine (statistische) Prüfung von Hypothesen zulässt. Um insbesondere hin-
sichtlich der Wirkung binnendifferenzierender Maßnahmen auf lern-, leis-
tungs- und entwicklungsrelevante Indikatoren der betrachteten Klientel belast-
bare Aussagen treffen zu können, sind zukünftig entsprechende experimentelle 
Versuchsanordnungen unumgänglich. Hierfür kann die vorliegende Studie je-
doch einen orientierungsgebenden Ausgangspunkt darstellen. Weiterhin ist an-
zumerken, dass die Datenerhebung bereits im Jahr 2016 stattfand, was ange-
sichts des sich schnell entwickelnden und verändernden Gegenstandsbereichs
der Beschulung jAuG ebenfalls einen limitierenden Faktor darstellt.
5.2 Von wahrgenommenen Barrieren zu Entwicklungschancen
Das Wollen bzgl. des Einsatzes innerer Differenzierungsmaßnahmen im Un-
terricht mit jAuG im Sinne von Wischer (2007) scheint nach den Aussagen der 
von uns befragten Lehrpersonen gegeben zu sein. Auch werden bereits unter-
schiedliche Maßnahmen und Methoden in den Unterricht integriert, was je-
doch in der schulischen Praxis an unterschiedlichen Stellen an seine Grenzen
stößt – die Frage des Könnens i. S. v. Wischer (2007) ist demnach vor dem
Hintergrund der gefundenen Ergebnisse zu diskutieren. 
Die Etablierung individueller Förderung setzt jedoch entsprechende Rah-
menbedingungen voraus. Die identifizierten Barrieren, welche nach den Aus-
sagen der Lehrkräfte eine Umsetzung von Binnendifferenzierungsmaßnahmen
im Unterrichtsalltag erschweren, reichen von allgemeinen Rahmenbedingun-
gen bis zur Ebene der beteiligten Personen. Hierbei wird deutlich, dass eine 
erfolgreiche Etablierung von Beschulungsmaßnahmen für jAuG vermutlich 
nur über eine sehr enge Verzahnung von äußeren und inneren Differenzie-
rungsmaßnahmen gelingen kann. Dies zeigte sich auch in unserer Untersu-
chung, wobei auf der Ebene der Lehrpersonen besonders häufig die Faktoren
(Zeit-)Aufwand, organisatorische Rahmenbedingungen und Schüler*innenvo-
raussetzungen als kritische Punkte genannt wurden (siehe auch Heinrichs et al.
2016; Heinrichs, Reinke & Feldmann 2018). Hinzu kommen der sog. „Lehrer-
mangel“, die Klassengrößen und spezifische Grenzen im Bereich der Flücht-
lingsbeschulung wie z. B. die „starke Heterogenität“ der Schülerschaft sowie




   
    
     
        
    
      
 
     
      
      
   
     
 
     
 
     
  
   
 
     
   
    
   
  
   
  
     
    
 
      
  
  
    
   
   
    
 
     
     
mit Hilfe des Unterrichtsprinzips „Berufssprache Deutsch“ und bereitgestellter 
Materialien zur sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung, Unterstützungsange-
bote für Lehrpersonen bereitzustellen (hierzu auch Terrasi-Haufe, Hofmann & 
Sogl 2018). Die Ausführlichkeit der genannten Hindernisse stützt das Bild,
nach dem es sich aus Sicht der Lehrkräfte bei der Binnendifferenzierung um
ein sehr voraussetzungsreiches Konzept handelt. Die seitens der Lehrpersonen
wahrgenommene Überforderung bei der praktischen Umsetzung verwundert
also nicht. 
Eine weitere Grenze, die im Rahmen der Untersuchung zur Sprache kam,
ist die als unzureichend empfundene Ausbildung bezüglich der Thematik der
inneren Differenzierung. Dabei sehen die Befragten vorwiegend für die erste
Phase der Lehramtsausbildung an den Hochschulen starken Nachholbedarf. 
Zwar gaben die meisten Befragten an, dass das Konzept der Binnendifferen-
zierung während des Studiums thematisiert wurde, erachten die als berufsall-
tagsfern wahrgenommenen Ausführungen jedoch nicht für ausreichend und 
zielführend. Aus diesem Grund ist über eine stärkere Kooperation der Univer-
sitäten und der Schulen bereits in der ersten Phase der Lehramtsausbildung
nachzudenken, wie dies beispielsweise im Zuge der bayerischen Universitäts-
schulinitiative verfolgt wird (z. B. Bauer, Blum & Sembill 2012).
5.3 Ausblick: Passungsverhältnis zwischen Lernenden und Lernkontext
Die Ergebnisse zeichnen ein Bild, nach dem alle der 16 befragten Lehrkräfte
den Einsatz innerer Differenzierungsmaßnahmen im Unterricht mit jAuG 
grundsätzlich für notwendig und sinnvoll erachten. Sie sehen sich jedoch an-
gesichts der als „sehr heterogen“ wahrgenommenen Schülerschaft vor der Her-
ausforderung, ihren Unterricht adressatengerecht zu gestalten und Lernange-
bote zu schaffen, welche allen Lernenden möglichst gut gerecht werden.
Hierzu erscheint es nicht ausreichend, gelegentliche, summative Lernstandsdi-
agnosen zum Zwecke der Notenfindung durchzuführen. Vielmehr müssen die 
Lehrpersonen, um Lernverläufe nachvollziehen und adäquat begleiten zu kön-
nen, im Unterrichtsprozess permanent diagnostische Informationen aufneh-
men und verarbeiten, was in der unterrichtlichen Praxis i. d. R. beiläufig und
routinebasiert geschieht. Die lehrer*innenseitige Verarbeitung von Informati-
onen als Grundlage bedarfsgerechter und situationsangemessener didaktischer 
Entscheidungen ist hierbei jedoch u. a. aufgrund von Informationsflut und
-menge sowie beschränkter Beobachtbarkeit schüler- und unterrichtsseitiger
Lernindikatoren sehr anfällig für Urteilsfehler und damit einhergehende Fehl-
einschätzungen (Warwas, Kärner & Golyszny 2015). Angesichts „heteroge-
ner“ Lernvoraussetzungen und -bedingungen sind hierbei neben interindividu-
ellen Unterschieden zwischen Lernenden (z. B. individuelles Vorwissen zu Be-
ginn eines neuen Unterrichtsthemas), ebenso intraindividuelle Veränderungen
70
 
      
     
    
       
 
   
     
     
       
   
  
      
 
   
  




   
     
 
 
       
       
 
    
      
  
 
        
      
    
      
   
 
 
(z. B. zeitpunktbezogene Fachwissensniveaus) sowie Variationen im Zusam-
menspiel zwischen den Lernenden und dem Lernkontext (z. B. Interaktionen
zwischen individuellen Fachwissensniveaus und situativen Aufgabenschwie-
rigkeiten) zu bedenken (Kärner, Warwas & Schumann 2019). Dieses komplexe
Interaktionsgefüge macht es insbesondere vor dem Hintergrund der Fragestel-
lung nach einer möglichst optimalen Passung zwischen Differenzierungsmaß-
nahmen und schüler*innenseitigen Differenzierungskriterien erforderlich,
Lehrpersonen durch Möglichkeiten der gezielten Analyse und Aufbereitung
von inhalts- und schülerbezogenen Informationen beim Treffen begründeter 
pädagogisch-diagnostischer Entscheidungen zu unterstützen, was u. a. durch 
entsprechende Informationssysteme erreicht werden kann (z. B. Kärner, Fenzl, 
Warwas & Schumann 2019; Kärner, Warwas & Schumann 2019).
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